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Vorwort 

Endlich - nach einem ungewollt langen Ent- 
stehungsprozelS - konnen wir dieses Lehr- 
buch der Entwicklungspsychologie vorlegen. 
Es kann und soil keinen vollstandigen 
Uberblick uber diegesamte Entwicklungspsy- 
chologie bieten, sondern vielmehr begrunde- 
te Stellungnahmen zu verschiedenen Berei- 
chen und Themen entwickeln. Es wird viel 
Wert gelegt auf die Explizierung der theoreti- 
schen und metatheoretischen Grundlagen 
und die Begrundung einer aufgrund der In- 
formationsfulleunvermeidlichen Selektivitat. 
Leser und Leserinnen sollen nachvol I ziehen 
konnen, warum bestimmte Autoren und Au- 
torinnen ihren Gegenstandsbereich so sehen 
und nicht anders. Damit verbinden wir die 
Hoffnung, dal$ die Leser und Leserinnen dazu 
angeregt werden, ihren eigenen Standpunkt 
zu entwickeln anstelle einer unkritischen Re- 
zeption unverbundener und zum Teil wider- 
spruchlicher Befunde. Eine solche Herange- 
hensweise an das faszinierende Gebiet der 
Entwicklungspsychologie haben wir in vor- 
handenen Lehrbuchern haufig vermiftt und 
machen auf die damit verbundenen Implika- 
tionen an verschiedenen Stellen aufmerksam. 
Wir hoffen, dal$ unser Bemuhen von den Kol- 
legen und Kolleginnen, auf deren Aussagen wir 
unsdabei beziehen, nicht miRverstanden wird. 
Wenn wir Positionen attackieren, mochten wir 
kei nesfal Is Person en treffen. 

Unser Verstandnis der Entwicklungspsy- 
chologie basiert auf den Pfeilern Biologieund 
Kultur, deren theoretisches wie empirisches 
Zusammenspiel wir in den beiden ersten Ka- 
piteln entwickelt haben. Daran wird zugleich 
diedann folgende Auswahl an theoretischen 
Perspektiven sowie methodischen und 
methodologischen Zugangen deutlich. Die 
Uberblicke uber einzelne Abschnitte der Le- 
bensspanne sind an den bedeutsamen Ent- 
wicklungsaufgaben orientiert. Die Auswahl 
thematischer Bereiche erfolgte nach ihrem 
innovativen Potential und ihrer interdiszi- 
plinaren Orientierung. Die Anwendungs- 
aspekte sollen schlieRlich exemplarisch die 
Zugangsweise der Entwicklungspsychologie 
auch fur angewandte Zusammenhange auf- 
zeigen. Trotz thematischer Lucken ist dieses 



Lehrbuch dennoch - zumindest nach unserer 
Uberzeugung - geeignet, ein Bild der mensch- 
lichen Entwicklung zu entwerfen. Den Auto- 
rinnen und Autoren, die daran mitgewirkt 
haben, gebuhrt dafur mein herzlicher Dank. 
Inhaltliche Erganzungen zu den hierprasen- 
tierten Themen finden sich in dem «Hand- 
buch der Kleinkindforschung» (hrsg. von 
Heidi Keller), das im gleichen Verlag in zwei- 
ter Auf I age erschienen ist. 

Auch dieses Lehrbuch hatte nicht ohnedie 
engagierte Hilfe und Unterstutzung vieler 
Personen fertiggestellt werden konnen. Wie 
bei vielen anderen Unternehmungen mochte 
ich hier zunachst meiner Sekretarin Marita 
Bojang danken, ohne deren Selbstandigkeit, 
Ubersicht, Genauigkeit und Kompetenz die- 
ses Buch nicht hatte fertiggestellt werden 
konnen. Auch fur die bewahrte Unterstut- 
zung von Uwe Nerger (Graphiklayout) be- 
dankeich mich herzlich. Danken mochte ich 
auch den Studentinnen und Studenten mei- 
ner Lehrveranstaltungen, die sich bereit er- 
klarten, erste Versionen der Kapitel zu lesen 
und aus ihrer Sicht zu kommentieren. 

Die lllustrationen dieses Buches, namlich 
Menschenzeichn ungen von Kindern, haben 
eine ganz besondere Geschichte. Sie sind Teil 
einer Untersuchung, die Heinz Heckhausen 
in den funfziger Jahren im Munsteraner/ 
Osnabrucker Raum durchgefuhrt hat. Ich 
dankejutta Heckhausen ganz herzlich dafur, 
dal$ sie uns einige dieser Zeichnungen uber- 
lassen hat. Dem Max-Planck-lnstitut fur Bil- 
dungsforschung in Berlin danke ich fur die 
Hilfe bei der Reproduktion der Zeichnungen. 

Herrn Dr. Peter Stehlin vom Hans Huber 
Verlag danke ich auch bei diesem Buchpro- 
jekt fur die konstruktive Zusammenarbeit mit 
vielen angenehmen Telefonaten, in denen 
wir die angefallenen Probleme stets losen 
konnten. 

Dem wissenschaftlichen Beirat desVerlags 
danke ich dafur, daB er mir die Herausgabe 
dieses Buches angeboten hat und mir dann 
auch die notigen Freiheiten fur die Realisie- 
rung lieft. 



Osnabruck, im Herbst 1997 
Heidi Keller 
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Es i st gar nicht so lange her, daft McCall 
(1975) sich in einer Festschrift fur Flans Tho- 
maezum Statusder Entwicklungspsychologie 
sehr skeptisch aufterte, indem er bemerkte: 
«Die Wissenschaft von der Entwicklung des 
Verhaltens steckt in einer Krise. In meinen 
Augen ist essogarfraglich, ob eseineernstzu- 
nehmende empirische Wissenschaft der 
menschlichen Entwicklung gibt Oder gegeben 
hat.» (S. 51) 

In den Kapiteln dieses Lehrbuches wird 
dennoch der Versuch unternommen, den 
Stand der «empirischen Wissenschaft der 
menschlichen Entwicklung» zu skizzieren. 
Dabei sollteesden einzelnen Autoren jedoch 
nicht so sehr auf einen vollstandigen Bericht 
der Fulle empirischer Daten ankommen, die 
zu einem thematischen Oder zeitlichen Be- 
reich vorliegen, sondern vielmehr auf die 
Entwicklung der Problemstellung der Ent- 
wicklungspsychologie fur verschiedene The- 
men und deren Diskussion anhand verschie- 
dener Beispiele. Wir beginnen mit ersten 
terminologischen Vorklarungen. 

1. Eine kategoriale Bestim- 
mung des Gegenstandes der 
Entwicklungspsychologie 

Zunachst sollen verschiedene Gegenstands- 
bereiche von Entwicklungskonzepten vorge- 
stellt werden. Diese Entwicklungsbegriffe 
beziehen sich auf unterschiedliche Referenz- 
systeme und damit auf unterschiedliche 
Vergleichsebenen. Tabelle l gibt einen ersten 
einfachen Uberblick uber die wichtigsten Ent- 
wicklungskonzepte und ihre Implikationen. 

Nicht alle diese Vergleichs- und Entwick- 
lungstypen werden in diesem Buch mit glei- 
cher Intensitat behandelt, insbesondere wer- 
den die Aktualgenese (als Gegenstand der 
Allgemeinen Psychologie) und der soziale 
Wandel weitgehend ausgekiammert. Die Patho- 
genese wird nur ansatzweise in den beiden 
letzten Kapiteln thematisiert. Siestellt einen 
Sonderfall dar, wiebereitsan dem Begriff des 
«normativen Vergleichs» abzulesen ist, der 
auf eine andere Ebene abzielt als die anderen 
deskriptiven Vergleichstypen. Ausfuhrlich 
wird dagegen auf die kulturvergleichende 



und die phylogenetische Perspektive Bezug 

genommen (vgl. Kapitel 1.2, 11.3, IV.l und 

V.5). 

1. UnterderOntogeneseversteht man die I ndi- 
vidualentwicklung, die bei der Konzeption 
(Verschmelzung von Ei und Samen) be- 
ginnt und biszum Tod reicht. 1 Selten wird 
der gesamte Entwicklungsprozeft themati- 
siert. Vielmehr werden verschiedene Merk- 
male (kognitive, affektive wie Verhaltens- 
orientierungen) analysiert, was betracht- 
liche Probleme der Gliederung der ontoge- 
netischen Betrachtung in einzelnen funk- 
tionellen Entwicklungsabschnitten in sich 
birgt. Die Betrachtung von Entwicklungs- 
prozessen sollte daher grundsatzlich inter- 
individuelle Differenzen mit einbeziehen. 
Wirkommen ausfuhrlich auf dieontogene- 
tische Definition von Entwicklung zuruck. 

2. Unter der Aktualgenese versteht man das 
Entstehen, den Aufbau, Verlauf und Ab- 
schluft der einzelnen Flandlung, Oder all- 
gemeiner: unterschiedlicher menschlicher 
Aktivitaten. Traditionellerweise gehort 
diese Analyseebene, wie gesagt, eher zur 
Allgemeinen Psychologie. Dennoch muftte 
auch dort eigentlich die Ontogenese eine 
zentrale Rolle spielen, weil naturlich 
Flandlungen vor dem Flintergrund ver- 
schiedener Entwicklungszustande Oder 
Entwicklungsbedingungen des Flandeln- 
den sehr unterschiedlich zu verstehen 
sind; umgekehrt ist auch in der Entwick- 
lungspsychologie naturlich die Entstehung 
einzelner Aktivitaten von zentraler Bedeu- 
tung. Ebenso laufen nicht nur die Mikro- 
prozessevon allgemeinen Aktivitaten, wie 
z. B. dem Lernen, je nach Entwicklungszu- 
stand unterschiedlich ab (so gibt es z. B. al- 
tersspezifische Behai ten skurven (s. Montada, 
1982; vergl. auch Kap. IV.4 und V.3), son- 
dern in der Ontogenese stehen sogar 
unterschiedliche Lernprinzipien je nach 
Entwicklungszustand im Vordergrund s. 
bereits Thompson, 1968). 



1 Dal$ in verschiedenen Kulturen der Lebensverlauf 
auch transzendente, uber Geburt und Tod hinausge- 
hende Phasen umfalSt, soil hier nicht diskutiert wer- 
den. 
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Tabelle 1: Gegenstandsbereiche und Entwicklungskonzepte 



Gegenstand 


Typus des Vergleichs 


Entwicklungskonzept 


1. Individuum 


Merkmalsvergleiche 


Ontogenese 


2. Handlung 


Zustandsvergleiche 


Aktualgenese 


3. Abweichendes Verhalten 


normative Vergleiche 


Pathogenese 


Der Mensch als Mitglied 
4. der biologischen Art 


Artvergleiche 


Phylogenese 


5. einer Kultur 


Kulturvergleich 


Historiogenese 


6. einer Generation 


Kohortenvergleich 


Sozialer Wandel 



3. Die Pathogenese betrifft das Entstehen von 
Entwicklungsabweichungen (vgl. Keller, 
1997a), deren Verstandnis wiederum auch 
zur Beschreibung und Erklarung der nor- 
malen Entwicklung beitragt. Allerdings 
sind hier unterschiedliche Konzeptionen 
der Normativitat bzw. Normalitat zu unter- 
scheiden, auf die wir hier nicht naher ein- 
gehen (vgl. Kap. V.l, VI. 1 und VI. 2). 

In den darauf folgenden drei Zeilen der Ta- 
belle 1 benutzen wir ein etwas anderes 
Gliederungsmerkmal, namlich die Tatsa- 
che, dalS der Mensch (a) einer biologischen 
Art, (b) einer Kultur und (c) einer Kohorte, 
d.h. einem Geburtsjahrgang und damit 
einer historischen Situation, zugehort Oder 
zuzuordnen ist (vgl. Baltes & Goulet, 
1970). 

4. In der Phylogenese wird der Mensch alsAn- 
gehoriger einer biologischen Art (Darwin, 
1859), d.h. in einer phylogenetischen Ord- 
nung mit den Tieren (besser: mit anderen 
Tieren) betrachtet. Diese phylogenetische 
Orientierung fuhrte u.a. dazu, daft man im 
Behaviorismus der amerikanischen Psy- 
chologie nach Gesetzen fahndete, die fur 
verschiedene Arten Geltung haben. Damit 
wurden Tierezu Modellen fur menschliche 
Verhaltensmuster. Damit sind auch Tier- 
Tier- und Tier-Mensch-Vergleiche explizit 
Gegenstand der Psychologie des Men- 
schen. Neuerdings wird diese Perspektive 
zunehmend unter funktional-adaptiven 
Gesichtspunkten auf die Analyse der Ent- 
wicklung mensch lichen Verhaltens und 
Erlebens eingenommen (Soziobiologie, 
Verhaltensokologie). Diese Perspektive 
wird in verschiedenen Kapiteln aufgegrif- 
fen (vgl. Kap. 11.3, V.5, s. auch Kap. 1.2). 



5. Unter der Historiogenese soil die Kulturge- 
schichte des Menschen verstanden wer- 
den. Die Notwendigkeit des Einbezugs der 
Geschichte verschiedener Kulturen fuhrte 
in der Psychologie schon fruh zum Kultur- 
vergleich. Bereits Wilhelm Wundt hat in 
seiner Volkerpsychologie den Kulturver- 
gleich als Methode verstanden, die das 
Labor und das Experiment erganzt und vor 
allem fur «hoheregeistige Prozesse» als an - 
gemessen gait (vgl. Kap. 1.2 und 1 1.1). 

6. Damit kommen wir zum letzten «Entwick- 
lungsgesichtspunkt», zum sozi a I en/ku I tu rel - 
len Wandel. Obgleich er im Prinzip unter 
dem vorherigen Gliederungsgesichtspunkt 
abzuhandeln ware, fuhren wir ihn geson- 
dert auf, da er in der Entwicklungspsycho- 
logie unter dem Stichwort «Kohorten- 
effekt»in den letzten Dekaden einebeson- 
dere Bedeutung erlangt hat. Paradoxer- 
weise war es namlich keine substantiell 
inhaltliche Orientierung, wie sie etwa in 
Klaus Riegels Festlegung des Themas der 
Psychologie als «das sich wandelnde Indi- 
viduum in einer sich wandelnden Gesell- 
schaft» (1980) zum Ausdruck kommt, son- 
dern es war typischerweise ein Methoden- 
problem in Querschnittdesigns, das zur 
Beachtung des sozialen Oder kulturellen 
Wandels als Thema der Entwicklungs- 
psychologie fuhrte. Der Kohorteneffekt 
kommt dadurch zustande, daft in einer 
Querschnittuntersuchung zum gleichen 
Testzeitpunkt unterschiedlich alte Indivi- 
duen untersucht werden, die not wend iger- 
weise aus unterschiedlichen Geburtsjahr- 
gangen (Kohorten) stammen. Meftwert- 
unterschiede zwischen Altersgruppen in 
diesem Design sind nicht auf reine Alter- 
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sunterschiede (d.h. Entwicklungsunter- 
schiede), sondern eben auch auf Kohorten- 
unterschiede, d.h. Zeitgeistunterschiede 
zuruckzufuhren. 

Wie in einigen Beispielen bereits angespro- 
chen, sind jedoch nicht die einzelnen Ent- 
wicklungskonzepte und Vergleichsebenen als 
solche das Interessante einer «empirischen 
Wissenschaft von der Entwicklung des Men- 
schen», sondern vor allem deren Bezuge zu- 
einander. So werden wir immer wieder mer- 
ken, da(5 insbesonderedieTatsache, daR man 
den Menschen sowohl als Natur- wie auch als 
Kulturwesen betrachten kann, ein fort- 
wahrendes Spannungsfeld psycho I ogischer 
Argumentationen und Theorien ist; ebenso 
gibt es immer wieder neue Versuche, in den 
verschiedenen Analyseebenen strukturelle 
Ahnlichkeiten zu bestimmen. 

Genau dies war z. B. auch das Anliegen 
Vygotskys (s. z. B. Vygotsky & Luria, 1993), 
alser nach Wendepunkten suchte, an denen 
die Entwicklung zu einem nachst hoheren 
Niveau eingeleitet wurde. Fur Vygotsky und 
Luria (1993) besteht die genetische Fragestel- 
lung geradezu in der Analyse der Beziehun- 
gen zwischen Phylogenese, Historiogenese 
und Ontogenese. Sie halten diesefur die Be- 
trachtung jeglicher Verhal ten sau Rerun gen 
des erwachsenen Kulturmenschen fur not- 
wendig (vgl. auch Cole, 1992). 

Interessant ist es auch, daR es immer 
wieder neue Versuche gibt, zwischen den ver- 
schiedenen «Entwicklungsebenen» der Histo- 
riogenese und Ontogenese (aber auch zwi- 
schen Ontogenese und Aktualgenese) paralle- 
leStrukturen aufzudecken. Bereits Flail (1904) 
versuchte - im AnschluR an Flaeckels bioge- 
netisches Grundgesetz (Flaeckel, 1866), das 
besagte, daR die Ontogenese eine kurze Wie- 
derholung der Phylogenese sei - auch die 
psychische Ontogenese als Wiederholung der 
biologischen und historio-kulturellen Ge- 
schichte ( psych ogenetische Rekapitulations- 
theorie; vgl. auch Werner, 1926; Piaget, 1967; 
Medicus, 1992) aufzufassen. Umgekehrt gab 
und gibt es auch Versuche, aus ontogeneti- 
schen Strukturveran derun gen sowohl auf die 
Phylogenese als auch auf die Kulturgenesezu 
schlieRen. Piaget (1950) spekuliert explizit 
auf der Basis seiner Forschungen zur ontoge- 



netischen Denkentwicklung uber phylogene- 
tische Meehan ismen. Auch Flabermas (s. be- 
sonders 1993) nutzt nach unserem Verstand- 
nis Selmans und Kohlbergs Theorien (der 
Entwicklung deskriptiver und praskriptiver 
sozialer Kognitionen) dazu, einen Begriff von 
Differenzierungen zu gewinnen, um ihn auch 
fur die Gesellschaftsentwicklung fruchtbar 
machen zu konnen. Ahnlich versucht Lampe 
(im Druck), die historische Entstehung von 
Rechtsnormen auf der Basis ontogenetischer 
Prozesse zu rekonstruieren (vgl. auch Ell- 
scheid, 1982; Eckensberger, im Druck; 
Eckensberger & Breit, im Druck), und Oester- 
dikhoff (1992) betreibt die Umsetzung von 
Piagets Theorie der ontogenetischen Denk- 
entwicklung auf die soziale Evolution (Mo- 
dernisierung), und schlieRlich versucht Dux 
(1994) ganz analog, dieGeistesgeschichteder 
Menschheit aus der (jeweils neuen) Ontoge- 
nese der einzelnen Subjekte «herauszu- 
fuhren». 

2. Das ontogenetische 
Konzept von Entwicklung 

Da die Ontogenese im Blickpunkt dieses 
Lehrbuches steht, soil nun zunachst diese 
Konzeption von Entwicklung naher be- 
stimmt werden. Thomae legte 1959 eine viel- 
zitierte Definition von Entwicklung vor: 

«Entwicklung erscheint dann als Reihe 
von .... miteinander zusammenhangen- 
den Veranderungen, die bestimmten 
Orten des zeitlichen Kontinuums eines 
individuellen Lebenslaufs zuzuordnen 
sind. » (Thomae, 1959, S. 10) 

Diezentralen, hier angesprochenen Elemente 
sind Veranderungen, und Zusammenhangs- 
muster sowie die Beziehung zum individuel- 
len Zeitverlauf, der Lebensspanne. Diese Kon- 
zepte sollen nun naher bestimmt werden. 

2.1 Entwicklung als Veranderung 

«Above all else development is about chan- 
ge» (Overton, in Vorb.), aberesgibtvielever- 
schiedene Arten von Veranderungen. In der 
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entwicklungspsychologischen Literatur spielt 
die Unterscheidung zwischen quantitativen 
und qualitativen Veranderungen einebeson- 
dere Rolle (vgl. Mill er, 1993), wobei es um die 
Fragegeht, ob «... sich Entwicklung in quali- 
tativen Einzelschritten Oder als stetiger quan- 
titativer Zuwachs vollzieht» (S. 39). Thomae 
(1959) beziehtsich offensichtlich auf qualita- 
tive Veranderungen. Die Praferenz quantitati- 
ver Oder qualitativer Entwicklungsbegriffe ist 
often bar abhangig von zugrundeliegenden 
Entwicklungsvorstellungen, auf die wir spater 
naher eingehen werden. Daher werden wir 
hier zunachst ein deskriptives Konzept als 
Ausgangspunkt verwenden, um ontogeneti- 
sche Veranderungen zu gliedern. Wirgreifen 
dazu Havighursts ( 3 1972) Konzept der Ent- 
wicklungsaufgabeauf. Erfuhrtediesen Begriff 
in die Psychologie ein (vgl. auch Erikson, 
1976) und versteht darunter Anforderungen, 
die im Verlaufe bestimmter Lebensphasen zu 
bewaltigen sind. Diese Aufgaben stellen sich 
aufgrund biologischer Prozesse der Reifung, 
wiez.B. Laufen oderSprechen lernen oderAn- 
passung an die Menopause. Dann gibt esAuf- 
gaben, die die Gesellschaft Oder das Sozialsy- 
stem definiert, wiez.B. Lesen lernen Oder ein 
verantwortlicher Burger werden. Zuletzt stel- 
len Individuen sich sel bst Aufgaben aus per- 
son lichen Werten und Anspruchen heraus, 
wie z.B. eine berufliche Karriere anstreben 
(Havighurst, 3 1972, vgl. auch Oerter, 1995). 
Die erfolgreiche Bewaltigung von Entwick- 
lungsaufgaben fuhrt zu personlicher Zufrie- 
denheit und Gluck, die nicht erfolgreiche zu 
Unzufriedenheit und sozialem Druck. DieArt 
der Bewaltigung fruherer Aufgaben bestimmt 
die der folgenden. Ahnliche Gliederungen 
des Lebensverlaufes finden sich bei anderen 
Autoren unterschiedlicher theoretischer 
Grundannahmen. So haben Cole und Cole 
(1989) z.B. - basierend auf den verhaltensbio- 
logisch definierten Entwicklungsubergangen 
Emdes (1984; «biobehavioral shifts») - Ent- 
wicklungsthemen fur den Lebenslauf von der 
Geburt bis ins fruhe Erwach sen en alter mit 
Schwerpunkt auf der fruhen Kindheit formu- 
liert und dabei besonders auch kulturelle 
Konzeptionen integriert. Andere Autoren 
(z.B. Loevinger, 1976) haben die Entwick- 
lungsthemen an zentralen Person konzepten 
(Ich, Selbst) fur die einzelnen Lebensphasen 



festgemacht. Tabelle 2 faftt diese Konzeptionen 
beispielhaft zusammen. 

Besonders in dem Ansatz von Loevinger 
wird deutlich, daft die Abgrenzung von Ent- 
wicklungsaufgaben zu allgemeinen Phasen 
Oder Stufentheorien der Entwicklung (z.B. 
Piaget, 1939; Selman, 1984; Hoffman, 1982; 
Kohlberg, 1974) schwierig erscheint. Keller 
(1997a, b) hat versucht, den Begriff der Ent- 
wicklungsaufgaben konzeptionell naher zu 
bestimmen. Siegeht davon aus, daR sich aus 
psych obi ologischen An passu ngsprozessen 

heraus bestimmte Themen zu bestimmten 
Zeitpunkten in Abhangigkeit von der funk- 
tionellen Entwicklung stellen (vgl. auch Kap. 
1.2, V.l, IV.l). Diese allgemeinen Themen 
mussen vor dem Hintergrund einer jeweili- 
gen kontextuellen (kulturellen) Einbindung 
bearbeitet werden und fuhren zu einem indi- 
viduellen Entwicklungsergebnis. Dieses orga- 
nisiert dann Art und Verlauf der Auseinan- 
dersetzung mit dem nachsten Entwick- 
lungsthema. Betrachten wir beispielhaft ein 
bedeutsames Entwicklungsthema der ersten 
Lebensmonate: die Entwicklung von Bin- 
dungsbeziehungen. In alien bekannten Kul- 
turen dieser Welt stellt sich fur den Saugling 
die Aufgabe, soziale Beziehungen zu den 
signifikanten sozialen Partnern aufzubauen. 
Je nach kulturellem Kontext variiert dabei 
sowohl die Definition der Bezugspersonen als 
auch die beteiligten Verhaltenssysteme (z. B. 
Betonung von Korperkontakt vs. «face-to- 
face»-lnteraktion). Das jeweils individuelle 
Entwicklungsergebnis besteht in der Qualitat 
der Bindungsbeziehung, die dann weitere 
Entwicklungslinien auf jeweils charakteristi- 
sche Weise organisiert. Das Explorationsver- 
halten z.B., genauer das manipulative Explo- 
rationsverhalten (vgl. Keller, 1992; Keller & 
Boigs, 1989), ist in unserem kulturellen Kon- 
text eng mit der Qualitat der Bindungsbezie- 
hung verknupft. Die manipulative Explorati- 
on strukturiert die Art und Weise der Infor- 
mationsaufnahme und -verarbeitung aus der 
konkreten Umwelt und damit auch Parame- 
ter der kognitiven Entwicklung (vgl. Kap. 1.2 
und V.4). Auf diese Weise wird es moglich, 
den Lebenslauf nach Entwicklungsthemen zu 
ordnen. Die Zusammenfassung von Entwick- 
lungsthemen zu abgrenzbaren Entwicklungs- 
abschnitten variiert nach kontextuell-kultu- 
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Tabelle 2: Entwicklungsaufgaben und Entwicklungsthemen 



Autor 


Sauglingszeit/ 
friihe Kindheit 


Kindheit 


spate 

Kindheit 


J ugend 


fruhes/ mittleres 
Erwachsenenalter 


spates Er- 
wachsenenalter 


Havighurst 


feste Nahrung 


falsch und 


eine 


Vorbereitung 


lernen, mit einem 


Anpassung an 


(allgemeine 


zu sich nehmen; 


richtig 


angemessene 


auf Familien- 


Partner zu leben; 


das Ausschei- 


Entwicklungs- 


Aufbau von 


unterscheiden 


Geschlechter- 


grundung; 


burgerliche 


den aus dem 


aufgaben) 


Bindungs- 


lernen 


rolle entwickeln; 


das eigene 


Verantwortung 


Arbeits leben; 


Beispiele 


prozessen 




Erreichen 

personlicher 

Unabhangigkeit 


AuGere 

akzeptieren 


ubernehmen; den 
eigenen Kindern 
dabei helfen, 
verantwortliche 
Erwachsene 
zu werden; die 
eigenen Altersver- 
anderungen 
akzeptieren 


Auseinander- 
setzung mit 
dem Tod des 
Partners 



Cole & Cole 


Koordination mit 


Geschlechts- 


Aktivitaten mit 


sexuelle 


Aktualgenese 


(generelle 


der Umwelt; 


rollenidentitat; 


Gleichaltrigen; 


Reifung; 




Entwicklung) 


Verbesserung 


soziodramati- 


Regels piele; 


Identitats- 






des Gedacht- 


sches Spiel; 


konkrete 


integration, 






nisses und sen- 


Verantwortlich- 


Operationen; 


form a les 






sumotorischer 


keitsuber- 


Leistungs- 


Denken; 






Funktionen; 


nahme; Ab- 


thematik 


Wechsel zur 






Ambivalenz 


sichtlichkeit 




Primarverant- 






gegen Neuigkeit; 






wortlichkeit 






Fremdenfurcht; 






sich selbst 






Bindung; sym- 






gegenuber 






bolisches Denken; 






und fur nachste 






Selbstgefuhl; 

grammatikalische 

Sprache 






Genera tionen 




Erikson 


Urvertrauen/ 


Initiative/ 


FleiG/ Minder- 


Zugehorig- Identitat/ 


Ich-ldentitat/ 



(psychosoziale UrmiGtrauen Schuld 

Entwicklung, 

Identitat) 

Loevinger (ich) prasoziales Ich impulsives Ich 



Kegan (Selbst) einverleibendes 
Selbst 



impulsives 

Selbst 



wertigkeit 



opportunisti- 
sches Ich 

gebietendes 

Selbst 



keit/Ver- 

lassensein 

konformisti- 
sches Ich 



Diffusion 



gewissenhaf- 
tes Ich 



interpersonel- institutionelles 
les Selbst Selbst 



Verzweiflung 



autonomes/ 
integriertes Ich 

inte rindividuel- 
les Selbst 



rell definierten Rah men bed in gun gen. So wird 
beispielsweise in fernostlichen Entwicklungs- 
vorstellungen der Sauglings- und Kleinkind- 
zeit keine Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. 
Thomas, 1988). Auch in den westlichen Kul- 
turen ist die Kindheit erst in den letzten 100 
Jahren alseigenstandige Phaseentstanden. 2 



2.2 Beziehung zum individuel len 
Zeitverlauf, der Lebensspanne 

Ganz allgemein ist also die Zeit in der Ent- 
wicklungspsychologie eine zentrale GroRe. 
Die Feststellung der Bedeutsamkeit der Zeit 
ist weniger trivial, als man vielleicht vermu- 



ten konnte, das zeigt eine kurze Betrachtung 
der Rolle der Zeit in der Geschichte der Ent- 
wicklungspsychologie, wobei wir uns auch 
hier auf die Ontogenese beschranken. 



2.2.1 Der Status der Zeit wird nicht 
explizit problematisiert: Entwicklungs- 
psychologie als Kinderpsychologie 

Es ist eigentlich erstaunlich daR die Entwick- 
lungspsychologie zunachst weniger an den 



2 Verschiedene Verhaltensbeschreibungen unter- 
schiedlicher Lebensphasen geben M unroe und M un- 
roe (1995; s. auch Nsamenang, 1992). 
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Bedingungen von Konstanz und Verander- 
barkeit psychischer Variablen interessiert als 
vielmehr durch ein Interesseam Kind (eher 
einem Entwicklungszustand) gekennzeich- 
net war. Aries (1975) wird haufig so ausge- 
legt, als hattees im M ittel alter keinen eigen- 
standigen Status Kindheit gegeben. Tatsach- 
lich hat er einen kritischen Ubergang vom 
spaten 18. Jahrhundert zum fruhen 19. Jahr- 
hundert beschrieben, in dem das Interesse 
an vielen Nachkommen einer hoheren 
Versorgungsqualitat, und damit einer Redu- 
zierung der Kinderzahl, Platz macht. 3 Es 
begann die Ara des «l'enfant-roi» (s. auch 
Shorter, 1975; Vinovskis, 1987). Erst in der 
Neuzeit wurde jedoch das Kind «richtig» 
entdeckt Oder «konstruiert» (Kessen, 1979; 
Edelstein, 1983). So schreibt Hohn (1959): 
«Das beginnende 20. Jahrhundert wurde 
zum Jahrhundert des Kindes erklart*. Dieses 
Interesse am Kind hatte offenbar zwei 
Wurzeln: 

a) In der Praxis nahm einerseits der EinfluR 
der Padagogik zu (1891 Grundung der 
Zeitschrift «Pedagogical seminary»); in 
Philadelphia wurde durch Witmer 1896 
die erste Klinik fur verwahrloste Kinder 
gegrundet; ganz allgemein nahm die 
Grundung von Kinderheimen Oder Kin- 
derverwahranstalten durch die erste «in- 
dustrielle Revolution* zu. 

b) Davon unabhangig gab es jedoch ein 
theoretisches Interesse am Kindsein als 
Zustand desUnreifen, Unkultivierten. So 
meinte bereits Wundt (1900), daB man 
sich zur Untersuchung bestimmter psy- 
chischer Prozessedem Kind (moglichst in 
Naturvolkern) zu wen den musse, wenn 
man diese Prozesse moglichst rein erfas- 
sen wolle; und auch K. Buhler (1918) 
wendete sich der Analyse kindlicher Spra- 
che, Denk- und Wahrnehmungsprozesse 



3 Damit kennzeichnet er einen interessanten soziobio- 
logisch interpretierbaren Ubergang (vgl. dazu auch Vi- 
novskis, 1987). 

4 Diese riefen ubrigensin der spateren «okologischen 
Orientierung* der Entwicklungspsychologie in den 
siebziger und achtziger Jahren wiederein gewisses In- 
teresse hervor, so z. B. die Arbeit von M urphy (1947). 



nicht eigentlich deshalb zu, weil er an der 
Entwicklung dieser Prozesse interessiert 
war, sondern weil er hoffte, diese Fahig- 
keiten dort in groBerer «Reinheit» (frei 
von kultureller «Verfalschung») anzutref- 
fen (vgl. dazu auch Vygotsky & Luria, 
1993). Dieses allgemeine Interesse am 
Kind fuhrte zunachst zu einer weitgehen- 
den Gleichsetzung der Entwicklungspsy- 
chologie mit der Kinderpsychologie. 

Diese Orientierung spiegelte sich auch in den 
Methoden wider: Si e fuhrte zunachst zu aus- 
gepragten - eher deskriptiven - Material- 
sammlungen, die gerade Psycho I ogen el tern 
uber dasVerhalten ihrer Kinder publizierten 4 . 
So konnteman z. B. in den Publikationen des 
EhepaarsScupin die Fortschritte ihresSohnes 
Bubi ersehen («Bu bis erste Kindheit*, 1907; 
«Bubi im vierten bis sechsten Lebensjahr*, 
1910; «Lebensbild eines deutschen Schuljun- 
gen», 1915). Ahnlich bezogen sich dieWerke 
von Clara und William Stern («Die Kinder- 
sprache*, 1907; «Psychologie der fruhen 
Kindheit*, 1914) auf ihreeigenen Kinder (s. 
dazu Abschnitt 5.2 und Kap. III. 2). Zudem 
fuhrte diese Kindorientierung auch zu ersten 
Phaseneinteilungen. Diese sind jedoch streng 
von heutigen Stufen- und Phasenmodellen zu 
unterscheiden, da diese fruhen Phasenlehren 
das Kind nur in bezug auf solche Verhaltens- 
weisen beschreiben, die in einer Altersstufe im 
Vordergrund stehen wie z. B. Buhlers Eintei- 
lung in den Saugling, Greifling, Laufling, 
Sprechling, das Struwwel peter- und das Mar- 
chenalter. Die spateren Stufentheorien, z.B. die 
von Jean Piaget, setzen auf einem ganzlich un- 
terschied lichen theoretischen Niveau an, und 
sie streben ein ganz anderes Ziel als das der Be- 
schreibung von Leistungen zu bestimmten Al- 
terszeitpunkten an (vgl. Kap. V.2). 



2.2.2 Ausweitung der Entwicklungs- 
psychologie auf die gesamte Lebensspanne 

Ganz allgemein geschah die Ausweitung der 
Entwicklungspsychologie auf hohere Lebens- 
alter relativ fruh. Flier ist vor allem Charlotte 
Buhlers Arbeit zu nennen, die 1928 «Uber 
Kindheit und Jugend* schrieb, ein Jahr spater 
«Das Seelenleben eines Jugendlichen* (1929) 
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publizierte und nur vier Jahre spater den ge- 
samten Lebenszyklus in den Blick nahm («Der 
menschliche Lebenslauf als psycho I ogisches 
Problems 1933). Die konsequente und syste- 
matische Ausweitung der Entwicklungs- 
psychologie auf die gesamte Lebensspanne 
geschah deshalb aus der Ruckschau uberra- 
schend spat. Zunachst wuchs der Kinderpsy- 
chologie quasi von oben die gerontologische 
Forschung entgegen. Als Meilenstein der psy- 
chologischen Altersforschung mag das Hand- 
buch von Birren (1959) gelten; eineerste wirk- 
lich systematische Bearbeitung des Themas 
«Lebensspanne» in der Entwicklungspsycholo- 
gie geschah wohl durch Pressey und Kuhlen 
(1957) in dem Buch «Psycho logical develop- 
ment throughout the life-span». Zu einer fast 
schlagwortartigen Gleichsetzung der Entwick- 
lungspsychologie mit der «Life-span develop- 
mental psychology* kam es dann eigentlich 
erst in den siebziger und achtziger Jahren 
durch die sogenannten «West Virgin ia»-Kon- 
ferenzen, die in Morgantown (Pennsylvania) 
stattfanden. Systematised methodologische 
wie inhaltliche Fragen einer solchen «Life- 
span developmental psychology* fuhrten zu 
einer Veroffentlichungsserie, die mit einem 
Band von Goulet und Baltes began nen (1970). 

Interessant ist jedoch, daR man bezuglich 
der Rolle der Zeit innerhalb dieser histori- 
schen Entwicklung sehr wohl unterschiedli- 
che Schwerpunkte rekonstruieren kann. 



2.2.3 Zeit = Alter =unabhangige Variable 

Nicht selten wurden vorallem in den funfziger 
und sechziger Jahren die Fragestellungen der 
Psychologie in einfachen Funktionsgleichun- 
gen veranschaulicht. Die einfachste Funkti- 
onsgleichung ist y =f(x), sie ist beschreibend 
und reprasentiert eine lineare Veranderung 
einer x-Variablen in Abhangigkeit von der Ver- 
anderung der y-Variablen. Erstere nennt man 
deshalb die «abhangige», letztere die «unab- 
hangige* Variable. Kessen (1960) verwendete 
d i ese Sch rei b wei se zu r gen au eren Best i m m u n g 
der Entwicklungspsychologie sowie einiger 
speziellerer Fragestellungen innerhalb der Ent- 
wicklungspsychologie. Vereinfacht ausge- 
druckt, wird danach in der Entwicklungspsy- 
chologie das Erleben (E) und Verhalten (V) in 



Abhangigkeit von der zeitlichen Veranderung, 
dem Alter, betrachtet, wassich durch die«For- 
mel» V,E =f(Alter) ausdrucken laBt. Der «logi- 
sche Status der Zeit* ist hier also mit dem Alter 
gleichgesetzt. Prominente Forschungsergeb- 
nisse dieser Sichtweise sind z. B. die Wachs- 
tumskurven der Intelligenz, die aus umfang- 
reichen Langsschnittanalysen erstel It wurden 
(Bayley, 1949; Flonzig, 1972). 

Methodisch fuhrte diese Auffassung von 
Entwicklungspsychologie zu Langsschnitt- 
und Querschnittstudien (vgl. Kap. III. 3). In 
beiden werden (wenn auch in ganz verschie- 
dener Weise) das Alter «variiert» und psycho- 
logische Variablen in Abhangigkeit von Al- 
tersvariationen dargestellt. 



2.2.4 Zeit als Teil der abhangigen Variablen 

D i e ben utzte Fu n kti on ssch rei bwei sehataller- 
dings ihreTucken. In der Sprache des Experi- 
mentierens versucht man, diesen funktiona- 
len Zusammenhang naturlich als «Ursache- 
Wirkungs-Beziehung* zu analysieren, also die 
«Bedingungen fur Konstanz und Verander- 
lichkeit* zu finden. Das Alter ist naturlich 
keine «ursachliche Bedingung* fur Erlebens- 
oder Verhalten sun terschiede in der Zeit. Des- 
halb hat esaus der gegenwartigen Sicht uber- 
raschend langegedauert, bisj. Wohlwill 1970 
eine heute «klassisch» zu nennende Arbeit 
mit dem Thema «Die Altersvariable in der 
psychologischen Forschung* veroffentlicht 
hat, in der er den (an sich) trivialen Tatbe- 
stand expliziert, daR das Alter in der Entwick- 
lungspsychologie nur «Teil der abhangigen 
Variablen* sein kann, also sozusagen alsZeit- 
index desErlebensund Verhaltens(E, t i, t2,t3,ti, 
tn : Vti, t2, t3, ti, tn) zu verstehen ist, der selbst 
nichtserklart. 

Wenn wir also Veranderungen im Erleben 
und Verhalten uber die Lebensspanne nicht 
nur beschreiben, sondern zusatzlich erklaren 
mochten, dann mussen wir mit unserer Sy- 
stematic erung neu ansetzen. Erstens mussen 
wir als «unabhangige Variablen* GroRen su- 
chen, die als «antezedente Bedingungen*, 
also als vorauslaufende (Kausal-)Prozesse ver- 
mutet werden konnen. Dies sind im Fall der 
Entwicklungspsychologie in der Regel keine 
«echten» unabhangigen Variablen, die im Ex- 
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periment willkurlich vom Versuchsleiter ma- 
nipuliert werden konnen, sondern essind Be- 
dingungen, die das Individuum selbst mit- 
bringt (vor allem mit seiner biologischen 
Ausstattung) Oder die in der Umgebung, der 
Situation des Subjektes vorliegen, in der es 
aufwachst. Daruber hinaus mussen wir das 
Verhalten und Erleben selbst spezifizieren, 
wobei besonders das Erleben nicht unmittel- 
bar erfaftt werden kann, sondern aus Verhal- 
tensindikatoren (inklusive sprachlichen 
Aufterungen) erschlossen werden muft (Ope- 
ration iali si erung). Die «unabhangigen» und 
«abhangigen» Variablen mussen durch theo- 
retische Prozesse miteinander verknupft wer- 
den, die diesen Zusammenhang «erklaren» 
konnen. Diese nennen wir «intervenierende 
Variablen», die sich im Falle der Entwick- 
lungspsychologieauf die Prozesse des Reifens 
und Lernens beziehen. Es ist bedeutsam, daft 
es sich dabei um als hypothetische Prozesse, 
das heiftt theoretische Konstrukte handelt, 
die in reiner Form nicht auftreten. Im Gegen- 
teil, empirisch gilt es, gerade das komplexe 
Wechselspiel, das sie eingehen, aufzuklaren - 
Anastasi (1958) sprach in einem heuteeben- 
falls als «klassisch» einzustufenden Artikel 
vom «modus operandi» der Entwicklung. Es 
wird deutlich, daft die Frage nach dem Zu- 
sammenspiel von Anlage- und Umweltkom- 
ponenten in den Entwicklungsprozessen 
zentraler ist, als man in der Regel aus den 
konkreten Fragestellungen der entwicklungs- 
psychologischen Forschung erkennen kann. 
Wir werden diese Frage spater gesondert 
behandeln. Flier reicht zunachst aus zu er- 
kennen, auswelchem systematised en Grund 
diese Fragestellung so bedeutsam ist. 

Bisher ging esdarum, Entwicklung alsVer- 
anderungsprozeft zu erklaren, jedoch gibt es 
auch die Perspektive, daft Entwicklung selbst 
ein Phanomen mit Erklarungswert ist. 



2.2.5 Zeit (Entwicklung) als Teil des 
Explanans 

Diese Perspektive wird z. B. vom Genfer Psy- 
chologen Jean Piaget eingenommen. Fur ihn 
ist die Entwicklungspsychologie eigentlich 
Teil eines grofteren erkenntnistheoretischen 
Programmes. Er versucht, die Kantschen 



«Grundkategorien der erkenntnisnehmenden 
Vernunft» (Raum, Zeit, Zahl, Objekt, Kausa- 
litat) entwicklungspsychologisch zu rekon- 
struieren. Dem liegt zugrunde, daft der 
Mensch in diesen Kategorien nicht - wie 
Kant annahm - «von vorne herein» denkt - 
er nannte sie deshalb «A-priori-Anschauun- 
gen» -, sondern es darum geht, wie das 
Kesselring (1981) so pragnant formulierte, die 
Validitat der Begriffe an ihre Genese zuruck- 
zubinden, also das Wesen, die Struktur dieser 
Denkformen erst durch die Analyse ihrer Ent- 
wicklung zu verstehen. Dieses «Programm» 
hat die Entwicklungspsychologie zentral be- 
einfluftt, wobei es allerdings nicht selten 
(verkurzt) nur als eine entwicklungspsycho- 
logisch es Theorie dargestellt wird. Auch aus 
Sicht einer soziobiologischen Zugangsweise 
geht es darum, durch die Analyse von Ent- 
wicklungspfaden Lebenslaufstrategien zu re- 
konstruieren. Wir werden spater sehen, daft 
es weitere strukturelle Ahnlichkeiten zwi- 
schen diesen beiden Ansatzen gibt. 



2.2.6 Altersvariation und interindividuelle 
Unterschiede 

Flaben wir bisher eher theoretische Konzep- 
tionen im Augegehabt, wo es primar um die 
Abfolge von Zusammenhangsmustern und 
deren Transformation geht, bei denen die Be- 
deutung der Altersvariable in den Flinter- 
grund tritt, so stellt sich dieses Problem aus 
dem Blickwinkel praktischer Fragestellungen 
anders. Das gleiche chronologische Alter be- 
deutet nicht fur jede Person das Vorhanden- 
sein einer bestimmten Merkmalsauspragung 
aufgrund individueller Reifungs- und Ent- 
wicklungssteuerung. So beruht die gesamte 
Konzeption einer Entwicklungsdiagnostik auf 
der Definition von mehr Oder weniger engen 
Zeitfenstern, d.h. Altersgrenzen, zu denen be- 
stimmte Merkmale im Verhaltensrepertoire 
erscheinen Oder auch verschwinden mussen 
(z. B. einigefruhkindliche Reflexe). Allerdings 
enthalt dieser Ansatz fur verschiedene Ent- 
wicklungsphasen unterschiedliche Probleme. 
So muft z. B. das Zeitfenster, in dem die Ent- 
wicklungsgeschwindigkeit sehr graft ist 
(fruhe Kindheit), sehr klein sein; in spateren 
Entwicklungsphasen wird allerdings der 
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Bezugvon Leistungen auf daschronologische 
Alter grund legend problematisch. 

Und schlieftlich weist daschronologische 
Alter kulturspezifische Interpretationen auf. 
So i st das soziale (die gesellschaftlichen Er- 
wartungen an ein bestimmtes Alter) Oder das 
subjektive Alter (vgl. Schorsch, 1992) nicht 
unabhangig vom chronologischen Alter. Jede 
Gesellschaft definiert explizite Oder implizite 
Anforderungen nicht nur an Lebensabschnit- 
te, sondern auch an kritische (Alters-)Uber- 
gange, z. B. fur die Familiengrundung. Es i st 
also eine Prazisierung der Altersvariable fur 
die Entwicklungspsychologiezu fordern. 

3. Modellvorstellungen in 
der Entwicklungspsychologie 

Die bisherigen Ausfuhrungen zeigen bereits, 
daB es offenbar grundlegende Unterschiede 
in der Sichtweiseeines Forschungsgegenstan- 
des gibt und daft je nach Sicht unterschiedli- 
che Implikationen fur seine theoretische Ein- 
ordnung vorliegen. Diese Erkenntnis i st in 
der Wissenschaftstheorie gar nicht so alt und 
im Grunde revolutionar, da in dieser Sicht die 
Theorien nicht mehr (primar) durch die Rea- 
litat bestimmt und reguliert werden, sondern 
weitgehend von den Annahmen abhangen, 
die man uber die Realitat bereits hat. Diese 
Sicht wurde von T. S. Kuhn (1962) in seinem 
kleinen, aber einfluftreichen Buch mit dem 
Titel «DieStruktur wissenschaftlicher Revolu- 
tion en» ausgefuhrt und an Beispielen ausder 
Physik veranschaulicht. Kuhn sprichtvon Re- 
volutionen in dem Sinne, daft sich Theorien 
nicht durch einen sukzessiven Prozeft der Fal- 
sifikation und/oder Bestatigung von Flypo- 
thesen entwickeln und sich so in einem evo- 
lutionaren Prozeft zunehmend der Realitat 
annahern, sondern daft eigentliche Fort- 
schrittein der Wissenschaft immer dann auf- 
treten, wenn die grundlegende Sicht auf die 
Welt - revolutionar - geandert wird, wenn 
man, wie es seither heiftt, das «Paradigma» 
andert. Diesehr umfangreiche wissenschafts- 
theoretische Diskussion um diese Position 
kann hier nicht aufgegriffen werden. Statt 
dessen soli ihre Bedeutung fur die Entwick- 
lungspsychologie kurz erlautert werden. 



Eine unseres Erachtens aufterst wichtige 
Umsetzung des Kuhnschen Gedankenganges 
auf die Entwicklungspsychologie wurde von 
Reese und Overton (1970) vorgenommen. 
Diese Arbeit ging zunachst - im Unterschied 
zu Kuhn - davon aus, daft die Psychologie, 
speziell die Entwicklungspsychologie, nicht 
vorparadigmatisch i st (wie man im Anschluft 
an Kuhn meinte), sondern mehrparadigma- 
tisch, d.h., daft entwicklungspsychologische 
Theorien sich auf mehrere (wenige) grundle- 
gend verschiedene Sichtweisen der Entwick- 
lung des Menschen (Menschenbilder) zuruck- 
fuhren lassen. Weiterhin argumentierten 
diese Autoren, daft, weil sich die Men- 
schenbilder selbst qualitativ voneinander un- 
terscheiden und sich deshalb gegenseitig aus- 
schlieften, auch die aus ihnen abgeleiteten 
Theorien einander wesensfremd sind. 
Schlieftlich machten sie in einer spateren Ar- 
beit deutlich (Overton & Reese, 1973), daft 
sich auch die Methoden (sowohl die Erhe- 
bungsmethoden alsauch die Anal yseverfah- 
ren), diesich ausdiesen Menschenbildern er- 
geben, unterscheiden und den entsprechen- 
den Theorien zugeordnet werden mussen. 
Eckensberger, Krewer und Kasper (1984) 
haben daher vorgeschlagen, den ansonsten 
seh r sch i 1 1 ern d ben utzten Begri ff des Parad i g- 
mas in der Psychologie auf genau diesen 
«Dreierschritt» - Modell (Menschenbild), 
Theoriefamilie und Methode - anzuwenden. 
Folgt man dieser Auffassung, so i st allerdings 
gleichzeitig der Glaubean die Moglichkeit er- 
schuttert, eineTheoriegrundsatzlich alsrich- 
tig Oder falsch zu qualifizieren. Damit ist die 
Annahme hinfallig, daft Wissenschaft ein 
ausschlieftlich objektiv und rational bewert- 
bares Unterfangen sei. Vielmehr lassen sich 
Theorien nur mehr nach ihrer Fruchtbarkeit 
bewerten. Entsprechend werden auch kon- 
sensorientierte Wahrheitstheorien bedeu- 
tungsvoller. 

DieAnalyse von Reese und Overton (1970) 
ergab zunachst zweierlei: Erstens stellten sie 
test, daft es vor allem zwei Menschenbilder 
sind, die den entwicklungspsychologischen 
Theorien zugrunde liegen, namlich das «me- 
chanistische Menschenbild», das auf der Ma- 
schinenmetapher beruht und das vor allem 
durch dieTheoriefamilieder Lerntheorien re- 
prasentiert wird, und das «organismische 
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Menschenbild», dasauf der Metapher des«le- 
benden Organismus» basiert und auf dem 
z. B. die Psychologie von Piaget aufbaut. 

Die Diskussion um die «Paradigmen» in 
der Psychologie kann man sicher unter- 
schiedlich sinnvoll finden. Einerseits ist die 
Theorielandschaft insgesamt sehr vielfaltig, 
und einzelne Theorien sind keineswegs in 
sich so stimmig (paradigmatisch rein), daft sie 
sich unterscheidbaren Paradigmen eindeutig 
und problemlos zuordnen lieften. Anderer- 
seits hat Looft (1973) gezeigt, daft diese Zu- 
ordnungzu mechanistischen und organismi- 
schen Theorien zumindest fur einige promi- 
nente Theorien sehr wohl moglich ist (s. 
auch Zimmer, 1977). Dennoch fuhrten die in 
diesem Ansatz enthaltene Annahme, dal$ 
auch in der Wissenschaft in erheblichem 
Umfang ein «Relativismus» (eine schwer be- 
wertbare Vielfalt von Theorien) herrsche, und 
vor allem die Behauptung der Inkompatibi- 
litat verschiedener Paradigmen in der junge- 
ren Vergangenheit immer wieder zu einer 
sehr skeptischen Diskussion des gesamten 
Ansatzesund zum expliziten Versuch der For- 
mulierung von Synthesen zwischen unter- 
schiedlichen paradigmatischen Ansatzen («... 
whether different perspectives in develop- 
mental psychology are compatible accounts 
which approximate a true description of real 
members of our species ...», MacDonald, 
1988, S. 17). 

Das unzweifelhafte Verdienst dieser Dis- 
kussion warjedoch die Explizierung der (me- 
tatheoretischen) Menschenbilder. In den 
siebzigerund achtziger Jahren gabesmehrere 
Anstrengungen auf der «Jagd nach den ver- 
borgenen Grundannahmen» («hidden as- 
sumptions hunting» (H.A.H.); Little, 1972), 
die in den verschiedenen psycho I ogischen 
Theorien uber den Forschungsgegen stand 
Mensch gemacht wurden und die damit das 
«Paradigma» sowie die jeweils zugehorige 
Theoriefamilie charakterisieren. Unter ande- 
rem hat auch Eckensberger nicht nur einen 



5 Auch eine gute Karikatur hebt ja nur bestimmte 
MerkmaledesGemeinten so hervor, damit diese leich- 
tererkenn bar sind, ohnedaE dabei die Person Oder der 
Gegenstand, um die Oder den es in der Darstellung 
geht, asthetisch zerfallt. 



Versuch gemacht, diesen wissenschaftstheo- 
retischen Ansatz zunachst auf die Analyse 
der allgemeinen Bedeutung von Umwelt 
(Eckensberger, 1978) und dann speziell auf 
die Analyse der Bedeutung von Kultur in 
psycho I ogischen Theorien (Eckensberger, 
1979) anzuwenden, sondern er benutzte 
diese Perspektive auch extensiv in der Lehre, 
was ihm u.a. den folgenden «Fastnachts- 
brief» von Studierenden eintrug (vgl. Abb. l). 

Auch wenn diese «Paradigmendiskussion» 
ausder Ruckschau durchausetwas Karikieren- 
des 5 gehabt haben mag, sehen wir doch aus 
heutiger Sicht zumindest vier Vorteile aus 
dieser Diskussion: Erstens erlaubt die Reflexi- 
on der Paradigmen in der Entwicklungspsy- 
chologie die Bewertung der Moglichkeiten 
und Grenzen einer Theorie, weil diese weitge- 
hend durch die Merkmale des Model Is gege- 
ben sind, auf dem sie aufbaut. Zweitenswird 
deutlich, daft die Verwendung bestimmter 
Methoden keine allgemeingultige legitime 
Bewertungskategoriefur die Forschung ist, da 
eine Methode selbst nur innerhalb eines 
Paradigmas sinnvoll bewertet werden kann. 
Drittens wird aus dieser Sicht auch eine Ein- 
ordnung des Problems des Eklektizismus 
moglich. Die heute angestrebten Synthesen 
(MacDonald, 1988) Oder die Uberwindung 
diverser «splits» (Dichotomien) wie Anlage/ 
Umwelt, Korper/Geist, Kultur/Natur etc., die 
vor allem auch durch Overton angestrebt 
wird (Overton, in Vorb.), erweisen sich nicht 
nur als ziemlich schwierig, sondern es wird 
auch klar, welche inhaltliche Integration 
solche Synthesen tatsachlich leisten muftten. 
So wird deutlich, daft eineeinfache Mischung 
von Theorien Oder die Verwendung von 
einzelnen Versatzstucken aus verschiedenen 
Theorien nicht moglich ist, sondern daft eine 
Synthesenur in einer Theorie bestehen kann, 
die vorhandene Paradigmen wirklich inte- 
griert, in der es gelingt, die Grundannahmen 
uber das Wesen der Menschen selbst zu inte- 
grieren. Und schlieftlich glauben wirviertens, 
daft nach wie vor der Rekurs auf die Grund- 
annahmen in den Theorien - auch wenn 
dieser Blick auf die Entwicklungspsychologie 
etwas ungewohnlich scheint - erst verstand- 
lich macht, worauf mancher «Streit» 
zwischen «Schulen» Oder Anhangern ver- 
schiedener Theorien eigentlich beruht. Gabe 
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EIN6EGAN6EN 

BUNDESAMT FOR WISSENSCHAFTLICHE INNOVATION - g p e J, jjj^g 

2300 BONN 1, Kuhnallee 111 1.2.1976*1 



Betr. : Paradigma-Wechsel im Each Psychologie 
Sehr geehrter Herr Prof. Bckensberger ! 

Wie Ihnen sicher bekaimt ist, verliert das herrsehende laradigma 
in der Psychologie geraaB dem Gesetz fiber die (R)evolution in den 
vfissenschaften (Ges. (Kjer. Wiss. vom 11.11.77) 

am 31.3.1978, 24.00 c.t. EE Z 

seine Giiltigkeit. Dieses Paradigma darf danach bei Verof fentlichungen, 
Vortragen, Workshops, Iiongressen etc. nicht mehr verwendet werden. 

Zuwiderhandlungen konnen als Ordnungswidrigkeiten verfolgt werden, 
ggf. erfolgt eine Eintragung in die "Wissenschaftliche-Siinder-ICartei" . 

Hit Wirkung vom 6.2.1978 sind Sie, Herr Prof. Bckensberger , vom 
Bundesbeauftragten fur Wissenschaftliche .Innovation, Herrn Kohlget, 
als 

Ortsbeauftragter Saarbrticken fur den Paradigma-Wechsel im 
Each Psychologie 

ernannt worden. GemaB dieser Ernennung obliegt Ihnen die tiberwachung 
und Durchfiihrung des Paradigma-Wechsels. Da3 Bundesamt erlaubt sich, 
Ihnen hierfiir einige Hinweise zu geben : 

Die alien Paradigmen sind bei den wissenschaftlichen Mitarbeitern 
bis spatestens 31.3.78 einzusammeln und zu vernichten. Da lceinerlei 
Weiterverwendungsipoglichkeiten fiir alte und gebrauchte Paradigmen 
besteht, empfielt, die ortliche Sperrmullabfu.hr mit der Beseitigung 
zu beauftragen. 

Wie Ihnen aus der Presse bekannt sein diirfte, hat es beziiglich der 
Ausgabe der neuen, ab 1.4.1978 gultigen Paradigmen gewisse unvorher- 
sehbare Schwierigkeiten gegeben. Die Ausgabe der neuen Paradigmen 
wird sich demgemaJB auf unbestimmte Zeit verzdgern. Das Bundesamt rat 
deshalb alien Wissenschaftlern, nach dem 1.4.1978 vorerst wie bisher 
weiterzuwurschteln - allerdings ohne Verwendung des alien Paradigmas ! 



Uur MIS ! 

Hit wissenschaftlich-fortschrittl. GruB 
(Piakohl ) 

Inn o vat i ons obe r amtmann 



/Anm. 1 : + = es sich 



Abbildung 1: Brief des «Bundesamtes fur Wissenschaftliche Innovation* an Prof. Eckensberger 
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es namlich diese paradigmatischen Unter- 
schiede zwischen Theorien nicht, gabe es in 
der Psychol ogi e auch wohl kaum einen Streit 
um die Wirksamkeit unterschiedlicherThera- 
pien, es gabe keinen Streit um quantitative 
und qualitative Methoden, keine Miftver- 
standnisse in der fruhen Rezeption z. B. der 
Genfer Schule (mangelnde Stichprobengro&e, 
keine Berechnung von Signifikanzen etc.), 
kein Entstehen neuer Perspektiven wie der 
Kognitiven Psycho I ogi e, der Okologischen 
Psychologie, der Kulturpsychologie, der 
Handlungstheorie, der Soziobiologie. Wir 
sind deshalb der Auffassung, dal$ essich sehr 
wohl lohnt zu prufen, welche unterschied- 
lichen Modellvorstellungen vom Menschen 
in verschiedenen Perspektiven enthalten sind. 

Wenn man diese Diskussion fuhrt, sollte 
man sie allerdings nicht so vereinfachen, wie 
das etwa bei Montada (1995) geschieht, der 
zur paradigmatischen Ordnung von Theorie- 
familien lediglich als Kriterium verwendet, 
ob in einer Theoriedie Umwelt Oder das Sub- 
jekt jeweils als aktiv Oder nicht aktiv klassifi- 
ziert werden. Er kommt so auf ein Vier-Fel- 
der-Schema, in dessen erstem Feld (a: Umwelt 
nicht aktiv, Subjekt nicht aktiv) die endoge- 
nen Reifungstheorien Oder endogenistischen 
Theorien landen, im zweiten Feld (b: Umwelt 
aktiv, Subjekt nicht aktiv) liegen die klassi- 
schen exogenen Lerntheorien (exogen istische 
Theorien), dem dritten Feld (c: Subjekt aktiv, 
Umwelt nicht aktiv) ordnet er die konstrukti- 
vistischen Stufentheorien a la Piaget (Selbst- 
gestaltungstheorien) zu, schlie&lich kommen 
im letzten Feld (d: Umwelt aktiv, Subjekt 
aktiv) die transaktionalen und dialektischen 
Ansatze in der Psychologie (interakti on isti- 
sche Theorien) zum Tragen. Abgesehen 
davon, daft diese Zuordnung selbst hochst 
zweifelhaft ist - denn defacto wurde von Pia- 



6 Piaget hat im Bereich der M oralforschung groBten 
Wert auf die Rolle der Interaktionen mit den Gleich- 
altrigen undallgemein mit der sozialen Umwelt gelegt, 
ebenso hat er bereits in der Psychologie der Intelligenz 
explizit auf die Bedeutung der Kooperation in Grup- 
pen hingewiesen. 

7 Ohne die Aktivitat der «Subjekte» hatte man weder 
definieren konnen, was «trial and error»ist, noch was 
instrumentelles, noch was operantes Konditionieren 
ist, Nicht-Aktivitat kann man bestenfalls Pawlows 
Hunden bescheinigen. 



get die Umwelt niemals als «nicht aktiv» ge- 
sehen 6 , und selbst in der klassischen Lern- 
theorie Skinners waren die «Subjekte» (auch 
wenn das zum groften Teil Ratten und Tau- 
ben waren) alles andere als «nicht aktiv» 7 - 
ware es schon merkwurdig, wenn nicht ein 
breiter Konsens daruber bestehen wurde, 
dal3 wir naturlich Theorien entwickeln mus- 
sen, in denen beides, sowohl die Umwelt als 
auch das Individuum, als aktiv konzipiert 
sind. Nur ist es aber keineswegs so, dal$ sich 
die gesamte gegenwartige Entwicklungspsy- 
chologie tatsachlich den dort genannten 
Theorien (interaktionistische Theorien, dia- 
lektische Psychologie/transaktionale Theori- 
en) zuordnen lielSe Oder gar der von dieser 
Seite geaulSerten Methodenkritik allgemein 
zustimmen wurde. 

Wir mochten deshalb die von Eckens- 
berger (1979) unterschiedenen Paradigmen 
unter ubergeordneten Gesichtspunkten syste- 
matischer aufeinander beziehen. In einem 
zweiten Schritt wollen wir die Frage aufgrei- 
fen, die wir gerade fur die Entwicklungspsy- 
chologie als so zentral erkannt haben, nam- 
lich die Diskussion der Anlage-Umwelt-Pro- 
blematik innerhalb der verschiedenen Para- 
digmen. 



3.1 Drei Perspektiven auf die 
Entwicklung des Menschen 

Abgesehen von den von Reese und Overton 
(1970) unterschiedenen Theoriefamilien, 
dem mechanistischen und organ ism ischen 
Paradigma, schlug Eckensberger (1978, 1979) 
vor, drei weitere Paradigmen zu unterschei- 
den: ein rein deskriptives Modell, das «nur» 
dem allgemeinen wissenschaftlichen Ideal 
der «V i el h ei t und Gro8e» (Zahlen und Mes- 
sen) folgt; und zwei weitere substantielle Pa- 
radigmen: eines, das die seinerzeit zuneh- 
mend auch in der Psychologie attraktiven 
biologischen Theorien zusammenfaGt, und 
zwar die Perspektive der Okosystemforschung 
und dieAnsatzeder Soziobiologie; und eines, 
das auf der Reflexions- und Symbolfahigkeit 
des Menschen sowie seiner Eigenschaft, Kul- 
turzu schaffen, beruht. 

Das Paradigma der «V i el h ei t und Gro8e» 
hatte eigentlich keinen eindeutig eigenstan- 
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digen Status wie die anderen vier Paradig- 
men, da esauch Teil anderer Paradigmen sein 
kann. Eswurdeseinerzeit jedoch trotzdem als 
eigen stan diges Paradigma vorgeschlagen, da 
es durchaus Falle gibt, in denen die «Vielheit 
und Gro(5e», d.h. Zahlen und Messen, die 
substantielleTheoriegewissermaGen zu erset- 
zen scheint. In der Entwicklungspsychologie 
geht zum Beispiel die reine Feststellung von 
Kohorteneffekten 8 in Sequenzanalysen (Kom- 
bination von Quer- und Langsschnitten; s. 
auch Kap. III. 3) uber dieses Paradigma in der 
Regel nicht hinaus, essei denn, eswerden ex- 
plizit Bedingungen in die Analyse aufgenom- 
men, die den im Kohorteneffekt angenom- 
menen sozialen Wandel (unabhangig von der 
statistischen Definition) zu bestimmen erlau- 
ben (vgl. Eckensberger, 1973). Entsprechend 
i st Entwicklung hier lediglich in Form von 
MeRwertunterschieden (als Veran derung) be- 
stimmt; die Voraussetzungen und dieFolgen 
dieser Veranderung sind nicht weiter spezifi- 
ziert. Per definitionem ist diesem Paradigma 
keine substantielle psychologische Theorie 
zugeordnet. 

Dieweiteren unterschiedenen Paradigmen 
sollen in bezug auf drei zentrale Positionen 
diskutiert werden, die in der Psychologie all- 
gemein und in der Entwicklungspsychologie 
im besonderen traditionell in einer inneren 
Spannung stehen, auf die wir zum Teil bereits 
bei unserem Ordnungsversuch der Entwick- 
lungspsychologie hingewiesen haben, daR 
namlich derMensch sowohl Kultur- als auch 
Naturwesen ist. 

Wir beziehen uns dazu zunachst auf eine 
Diskussion, die Bischof (1980) im AnschluR 
an eine fruhe, aber einfluRreiche Arbeit von 
Lewin (1930/31) gefuhrt hat. 

Die Argumentationen von Lewin und 
Bischof sind im Detail sehr komplex und 
grundlegend und konnen hier nicht differen- 
ziert zusammengefaRt werden. Versuchen wir 
deshalb nur ihren Kern herauszuschalen: Bei- 
den geht es darum, die moderne Psychologie 
als Wissenschaft zu bestimmen, beidesetzen 
sie beim Weltbild des Aristoteles an, das bis 
ins Mittelalter Bestand hatte, das durch die 
Aufklarung abgelost wurde und das es natur- 
lich auch in der Psychologie zu uberwinden 
gait. Wie laRt sich dieses Weltbild des Aristo- 
teles kurz skizzieren? Zentral (vor allem nach 



Bischof) war, daft ein «innerer Sinngehalt» 
der Welt (Entelechie) angenommen wurde, 
der danach strebt, sich in der Gestalt jedes 
einzelnen seiner Ausschnitte immer vollkom- 
mener zu verkorpern (Bischof, 1980, S. 18) 
und sich in Schonheit und Flarmonie aus- 
druckt. Ziel/Zweck (Telos) auf der einen Seite 
und Harmon ie/Asthetik auf der anderen sind 
also bei des Merkmale der Entelechie. Metho- 
disch fuhrte dieses Naturverstandnis in eine 
genaue Beschreibung der verschiedenen 
auReren Erscheinungsform der Welt, in die 
Bildung «anschauungsnaher Klassifi katio- 
nen». Beide, Lewin und Bischof, fordern 
naturlich eine Uberwindung des Aristoteli- 
schen Weltbildes auch fur die Psychologie 
(beide zeigen allerdings, daR dies im Detail 
gar nicht so einfach bzw. keineswegs durch- 
gangig geschehen ist). Beide fordern fur die 
Psychologie eine naturwissenschaftliche Per- 
spektive. Lewin empfiehlt im Zeitgeist der 
dreiRiger Jahre der Psychologie die Ubernah- 
me des Galileischen Weltbildes und erhebt 
damit die Physik zu ihrem Vorbild. In ihr do- 
miniert - nach Bischof - das Prinzip der Flar- 
monie und Asthetik (er gibt hierfur uberzeu- 
gende Beispiele). Bischof selbst empfiehlt der 
Psychologie dagegen «den Ausweg aus dem 
mittelalterlichen Natur- und Wissenschafts- 
verstandnis .... zu dem Charles Darwin das 
Tor geoffnet hat», der «ahnlich radikal [wie 
Galilei, Anm. der Autoren], aber in diametral 
entgegengesetzte Richtung» weist (Bischof, 
1980, S. 30), und erfordert damit, die Bi ol ogi e 
zum Vorbild der Psychologie zu machen. Bi- 
schof setzt methodologisch hiermit einen 
neuen Schwerpunkt und argumentiert, daft 
«... von den beiden meta-empirischen Er- 
kenntnishilfen ...» - Flarmonie und Teleolo- 
gie -, «... die sich im Aristotelischen Entele- 
chiekonzept noch zu einer heuristisch un- 
fruchtbaren Einheit neutralisiert hatten, im 
biologischen Denken nicht die Asthetik [wie 
in der Physik, Anm. der Autoren], sondern 



8 Bereits Schaie (1965) hatte versucht, den Hauptef- 
fekten (Alters-, Kohorten-, Testzeiteffekte) aus Se- 
quenzanalysen inhaltliche Interpretationen zuzuord- 
nen. Dies ist jedoch von Baltes (1967) zu Recht kriti- 
siert worden. 
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dieZweckmaBigkeit zum dominierenden Fin- 
deprinzip aufsteigt» (Bischof, 1980, S. 31). Er 
veranschaulicht diese beiden naturwissen- 
schaftlichen Losungen fur die Psychologie in 
einem sehr schonen und anschaulichen Bild 
(Bischof, 1980, S. 31; vgl. dazu Abb. 2). Durch 
diese beiden Schwerpunkte unterscheidet 
Bischof im Grunde, wenn auch in einer ande- 
ren Sprache, wissenschaftshistorisch und er- 
kenntnistheoretisch die beiden Paradigmen, 
die auch andernorts seit der Arbeit von Reese 
und Overton (1970) immer wieder unter- 
schieden werden: das mechanistische und 
dasorganismische Paradigma. 

Zumindest implizit wird in Bischofs Arbeit 
eine weitere Problematik angesprochen, die 
wir ebenfallsfur zentral halten. Wir meinen 
das noch vorgeordnete Problem des Ver- 
standnisses der Psychologie als eine Natur- 
wissenschaft Oder Geisteswissenschaft, heute 
wurdeman wohl bessersagen alseine Kultur- 
wissenschaft, auf das wir bereits kurz hinge- 
wiesen haben. Bischof bezieht sich auf Grau- 
mann und Metraux (1977), die von einem 
geisteswissenschaftlich orientierten Stand- 
punkt aus das naturwissenschaftliche Modell 
ablehnen, dabei aber eben der «Vergrobe- 
rung» unterliegen, Naturwissenschaft mit 
Physik zu identifizieren. Bischof benutzt fur 
das «biologische Weltbi I d» nicht den Begriff 
der Teleologie, sondern den der Teleonomie 
und spricht damit nicht mehr von 
Telos/Zweck, sondern von ZweckmaBigkeit, 
von Funktion und Adaptation. Dieser Uber- 
gang hat nicht nur in der Biologie eine lange 
Geschichte, sondern er ist geradefur die Psy- 
chologie und fur die Existenz einer kulturwis- 
sen sch aftl i ch en Perspekti ve zentral . 



3.1.1 Begriffliche Vorklarungen 

Bereits Aristoteles hat insgesamt vier Ur- 
sachentypen unterschieden, zwei «innerellr- 
sachen», die causa formalis, die in der Gestal- 
tung, in der Form im Bauplan steckt, und die 
causa materialis, die im Material begrundet 
liegt, und zwei «au8ere Ursachen», die causa 
efficiens, die eine (mechanische) Bewirkung 
reprasentiert, und die causa finalis, die sich 
auf ein Ziel Oder Zweck bezieht, letztere re- 
prasentiert die Teleologie. 



Interessant ist nun fur uns zunachst, daft 
auch in der Biologie besonders die Unter- 
scheidung in Wirkursachen (causa efficiens) 
und Zweckursachen (causa finalis) keineswegs 
selbstverstandlich geschah, sondern ganz im 
Gegenteil eine lange und ihrerseits kontro- 
verse Geschichte hat. Die causa efficiens zielt 
auf eine mechanische Kausalitat und entspre- 
chend auf eine mechanistische Erklarung ab. 
Diese ph ysi kali sti sch e Orientierung hatte 
ihren Ursprung gerade in der Ablehnung 
einer finalen Erklarung, einer teleologischen 
Betrachtungsweise der Natur, da dies eine Er- 
klarungsform ist, die naturlich auf einen 
Plan, auf ein Ziel (telos) hinter der Phyloge- 
nese abhebt und damit die Existenz einer 
«agency», eines Schopfers, voraussetzt und 
letztlich Evolution als einen Akt Oder ProzeB 
der Schopfung interpretiert. Diese Position 
wird heute als «Vitalismus» umschrieben, der 
naturlich als uberwunden gilt. 

Die Uberwindung der mechanischen Kau- 
salitat in der Biologie geschah wesentlich 
durch die Systemtheorie und die Kybernetik, 
in der linear-kausale Wirkursachen aufgege- 
ben und Ruckwirkungen auf Kausalwirkungen 
angenommen wurden, Prozesse also, die der 
Sel bstregu I ati on von Systemen zugrunde lie- 
gen. Aus der Sicht einer «Philosophieder Bio- 
I ogi e» (Mayr, 1991) ist es zudem bedeutsam, 
die Unabhangigkeit von Erklarung und Vor- 
aussagefestzustellen. Als wesentliche Grunde 
dafur nennt Mayr (1988, S. 46) - neben der 
Zufall igkeit eines Ereignisses (z. B. spontane 
Mutation) - die Einzigartigkeit Oder Indivi- 
dual itat biologischer Systeme sowie deren 
auBerordentliche Komplexitat und das Auf- 
treten neuer Eigenschaften auf hoheren Inte- 
grationsebenen. So wird also der Begriff des 
Ziels (Zwecks) durch den Begriff der Zweck- 
maBigkeit ersetzbar, der Begriff der Teleologie 
wird durch Teleonomie ersetzt. Die Zweck- 
maBigkeit eines Verhaltens aber wird be- 
stimmt durch seine Funktion im System, und 
diese wird an die Phylogenese ruckgebunden. 
Vereinfacht konnte man deshalb sagen, daS 
das, waszweckmaBig ist, sich in der Phyloge- 
nese durch setzt bzw. daB das, was sich durch- 
gesetzt hat, zweckma&ig ist. «Teleonomie» 
schreibt Bischof (1980, S. 31) deshalb, ist 
«unter auBerem Selektionsdruck erzwungene 
Organisations In diesem Begriff erst wird 



